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La competencia informacional desde una perspectiva
psicoeducativa: enseñanza basada en la resolución 
de problemas prototípicos y emergentes
Carles Monereo*, Antoni Badia**
Resumen: Se realiza una aportación desde un punto de vista psicoeducativo a la defini-
ción y caracterización de la noción de competencia informacional, a su enseñanza y
aprendizaje en la educación escolar, y a la formación de los profesionales de la in-
formación. En el primer apartado, se define una persona competente como aquella
que es capaz de resolver adecuadamente un conjunto de problemas característicos de
una determinada práctica social y comunitaria. Seguidamente, tomando como base
esta definición, se identifican y caracterizan los problemas e incidentes informacio-
nales más significativos que deben afrontar los estudiantes durante sus tareas escola-
res, agrupados en tres grandes bloques: relativos a la demanda y a las condiciones
de su resolución; relacionados con la presencia y la activación de creencias, concep-
ciones y conocimientos relevantes, y referidos a la regulación de las decisiones, emo-
ciones e interacción con los otros. Siguiendo con este planteamiento, se exponen al-
gunas directrices para una formación en las competencias informacionales, basadas
en tareas auténticas. El artículo concluye aportando distintas reflexiones en torno a la
implementación de experiencias educativas innovadoras para el desarrollo de la com-
petencia informacional en contextos de educación formal.
Palabras clave: perspectiva psicoeducativa, competencia informacional, problemas proto-
típicos y emergentes, incidentes críticos, formación en competencias informacionales.
Informational competency from a psycho-educational perspective:
teaching based on the resolution of prototypical 
and emerging problems
Abstract: This article contributes from a psycho-educational perspective to the definition
and characterization of the concept of informational competency in teaching and
learning in school-based education and in the training of information professionals.
The first section defines a competent person as one who is able to adequately solve a
set of typical problems stemming from a particular social or community practice. Based
on this definition, the authors then identify and characterize informational problems
and the most significant incidents faced by students during their school work, which
are grouped into three sections: the demand and the conditions through which it is
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satisfied; the presence and the activation of beliefs, conceptions and relevant knowl-
edge; and the regulation of decisions, emotions and interactions with others. The text
then presents some guidelines for training in information skills, based on authentic
tasks. The article concludes by reflecting on the implementation of innovative educa-
tional experiences for the development of informational competency in the context of
formal education.
Keywords: Psycho-educational perspective, informational competency, prototypical and
emerging problems, critical incidents, training in information skills.
1. La noción de competencia informacional 
desde una mirada psicoeducativa
Posiblemente, y al margen de sus virtudes o defectos, nunca ha existido un
movimiento educativo tan global como el de la enseñanza por competencias. Las
administraciones públicas y privadas de una mayoría de países de los cinco con-
tinentes han optado por promover currículos basándose en las competencias en
todos sus niveles educativos. Justificar pues su importancia y la necesidad de su
estudio parece innecesario.
Sin embargo, y aún cuando existe un amplio consenso sobre la bondad de
este enfoque, la convergencia no es tan grande cuando se trata de establecer la
naturaleza y los límites de la noción de competencia. Actualmente existen al me-
nos dos vías para definirla. Una vía directa y más formalista, centrada en distin-
guir el concepto, de otros afines como por ejemplo capacidad, habilidad o es-
trategia. Desde esta perspectiva se subraya la naturaleza enactiva de una
competencia, un conocimiento adquirido a través de la acción del sujeto sobre
el mundo y que le aportaría una suerte de esquemas de acción, recursos poten-
ciales, cognitivos y emocionales, que podrían ser activados cuando fuese con-
veniente.
Existe, no obstante, un segundo enfoque que nos parece más productivo des-
de el punto de vista educativo y curricular y que define el concepto de un modo
indirecto y pragmático, en relación a un tipo de problemas que pueden ser re-
sueltos gracias a la competencia. En este sentido, si una persona es capaz de re-
solver satisfactoriamente un conjunto de problemas característicos de una deter-
minada práctica comunitaria, podemos calificarlo de competente (una definición
similar de la noción de «competencia» ha sido realizada por Ortoll, 2004, aplica-
da, en su caso, al campo de la salud).
Abundando en esta segunda vía, admitiremos que alguien es competente en
una determinada comunidad de prácticas (por ejemplo, en calidad de padre, car-
pintero o investigador), si solventa los problemas más habituales que se produ-
cen en ese dominio, pero, además, si también soluciona los problemas que em-
piezan a emerger debido al constante flujo de cambios sociales, económicos y
científicos a los que nos vernos sometidos. Así un padre, un carpintero o un in-
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vestigador competentes, lo serán en tanto en cuanto puedan afrontar con éxito
dificultades frecuentes, incluso esperables (un adolescente confuso en el caso del
padre; una madera quebradiza en el caso del carpintero, o la sucesiva «mortali-
dad» de una muestra, en el caso del investigador), pero también, y muy espe-
cialmente, si son capaces de superar problemas nuevos, inesperados y en algu-
nos casos emocionalmente desestabilizantes (adscripción a una secta del hijo;
aparición de una madera artificial sustitutiva de la madera natural; o plagio de
una parte del trabajo desarrollado). En el primer caso podemos hablar de pro-
blemas prototípicos y, en el segundo, de problemas emergentes. Y, entre estos
últimos, nos referimos a un tipo específico de problemas que aparecen de una
manera más imprevisible e impactante, y que en la literatura se conocen como
incidentes críticos.
Volviendo pues a la definición de competencia, estaríamos designando un
conjunto de conocimientos (englobarían hechos o datos, conceptos, principios,
procedimientos, estrategias, actitudes, normas, valores) que permitirían a una per-
sona afrontar con éxito los problemas prototípicos y emergentes de un ámbito
de actividad humana. En el caso que nos ocupa deberíamos hablar de los pro-
blemas prototípicos y emergentes que se producen durante las distintas fases del
proceso de gestión de la información que, tal como señala la literatura (por ejem-
plo la International Federation of Library Associations; o la excelente revisión de
Dudziak, 2003), con muy pocas variantes serían: la búsqueda, recuperación, aná-
lisis, tratamiento, comunicación y aplicación de la información.
Si partiésemos de la primera versión de competencia que hemos comentado,
la más formalista y desde luego más popular, resultaría relativamente sencillo ela-
borar una lista de «competencias» asociadas a cada uno de los procesos identifi-
cados. Se trataría, como así ha ocurrido, de que distintos expertos, organizados
en focus group, consensuasen qué habilidades y destrezas deberían situarse en
cada escalón. Existen en la actualidad completos listados de esas competencias,
poco dispares entre sí.
Sin embargo, desde el punto de vista psicológico en el que nos situamos, la
cuestión esencial sigue en el aire: cuando los usuarios, en su realidad cotidiana,
se enfrentan a un problema informacional, ¿siguen el proceso de resolución es-
tándar y activan el patrón de competencias que esos expertos han formulado?
La investigación psicoeducativa que ha venido realizándose en la última dé-
cada (Monereo y Fuentes, 2008; Zanotto, y otros 2011) sobre la utilización de es-
trategias de búsqueda, procesamiento y transferencia de la información, ha lle-
gado a cuatro grandes conclusiones:
1. Las demandas informativas que suelen abordarse en escenarios educati-
vos, difícilmente requieren la participación de todas las fases del proceso y a me-
nudo lo más estratégico y competente suele ser buscar «atajos», para responder
a esas demandas. Un ejemplo oportuno puede ser la denostada «copia» de un
párrafo encontrado en un corpus de datos, y su inserción en el texto que se está
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elaborando. Varios investigadores ya han apuntado que la acción de copiar pue-
de responder a distintas finalidades y adoptar múltiples formatos; de hecho pre-
fieren referirse a la expresión «patchworking», de difícil traducción al español (rea-
lizar una mezcla o un pastiche) y comprendería desde la inserción literal y directa
de uno a otro texto, pasando por el parafraseo y establecimiento de conexiones
superficiales, hasta una verdadera intertextualización significativa del nuevo tex-
to, de forma que llegase a generarse una idea más original.
2. Pero además, esas fases pocas veces se ejecutan de forma lineal. En los
principiantes suelen darse múltiples ensayos (y errores) que les sitúan continua-
mente en el punto de salida. Los que actúan de forma estratégica pueden simu-
lar mentalmente todos los pasos que realizarán y sus posibles consecuencias para,
posteriormente, aplicarlos. Por otro lado, las decisiones cognitivas subyacentes
suelen ser recursivas, a partir de nuevos ciclos en los que suele replanificarse la
acción y repetir las opciones que funcionaron, reduciendo el espacio del pro-
blema. Además, a menudo la estrategia no supone una secuencia completa y de
utilización inmediata: plan de búsqueda→ localización→ procesamiento→ apli-
cación. Por ejemplo, un dato puede localizarse sin una búsqueda intencional y
demorar su procesamiento para más adelante, o reiniciar un nuevo plan de bús-
queda, o procesarse y archivarse para un uso posterior.
3. Dependiendo de los usuarios, las distintas fases de gestión de la infor-
mación pueden requerir diferentes niveles de atención y regulación. Por ejem-
plo en la búsqueda en Internet, para los nativos digitales, que están acostum-
brados a emplear motores de búsqueda automatizados, las fases de recuperación
y comunicación de datos pueden resultarles fluidas y simples, sin embargo la
elección de las palabras clave para la búsqueda (keywords) o la determinación
de cuál de los documentos hallados resulta más pertinente (procesamiento), pue-
de ponerles en aprietos. En cambio los emigrantes digitales suelen tener mayo-
res ventajas en el procesamiento de los textos encontrados, al ser mejores lec-
tores, sin embargo pueden hallar serias dificultades en el manejo de distintos
sistemas de búsqueda en Internet (metabuscadores, directorios, listas de distri-
bución) y de documentos hipermedia.
4. También los contextos de búsqueda pueden diferir mucho entre sí, aún
cuando el proceso se dirija a un mismo objetivo y tengan, aparentemente, una
dificultad similar. No es lo mismo buscar una información para el propio disfru-
te, que hacerlo bajo condiciones de estrés (p. ej., un examen), o teniendo acce-
so o no a recursos auxiliares (p. ej., un software que filtre determinados datos)
o con mayores o menores limitaciones de tiempo (p. ej., encontrar un vuelo para
ese mismo día).
La interrelación de estos cuatro aspectos hace que los listados de procesos
de búsqueda predeterminados y de competencias prefijadas resulten de poco in-
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terés y utilidad para una formación realmente eficaz de «buscadores de informa-
ción competentes» que resuelvan problemas reales, bajo las condiciones restric-
tivas en que verdaderamente se producen. El desafío no sería tanto encontrar
modelos de búsqueda completos, expertos, ideales, sino contrariamente identifi-
car los contextos de búsqueda habituales (prototípicos) y los que están surgien-
do (emergentes) y, muy especialmente, cuales son los incidentes que más co-
múnmente entorpecen la búsqueda y desestabilizan emocionalmente al buscador,
desmotivándole o bloqueándole; cuáles son sus errores típicos, las teorías implí-
citas que construye, las estrategias inadecuadas que adopta o los sentimientos
negativos que experimenta.
Todo este bagaje de conocimientos nos situaría en mejores condiciones para
establecer prioridades en la alfabetización informacional, perfilar propuestas de
formación más efectivas y eficaces y diseñar modelos y sistemas de búsqueda
más genuinos, más sensibles a los contextos y prácticas cotidianas o, dicho de
otro modo, a escala humana. En el siguiente apartado revisaremos algunos de
estos conocimientos.
2. Análisis de los problemas e incidentes más relevantes 
frente a tareas informacionales
Como hemos comentado en el apartado anterior, la investigación psicoedu-
cativa sobre la resolución de problemas informacionales en contextos educativos
ha sido prolífica en los últimos diez años, especialmente en entornos escolares
en donde las TIC e Internet empiezan a ser utilizadas de manera intensiva. Apun-
tábamos también que, desde esta perspectiva, el énfasis no se ha situado tanto
en identificar y listar competencias deseables como en identificar y analizar pro-
blemas y dificultades reales que los usuarios tienen al enfrentarse a tareas de ín-
dole informacional.
Los principales problemas relativos al manejo de la información que estos es-
tudios han detectado, como puede observarse en la figura 1, se distribuyen en
tres grandes bloques:
a) Problemas relativos a la definición de la demanda y de sus condiciones
de resolución.
b) Problemas vinculados a la existencia y activación de creencias y conoci-
mientos relevantes de los estudiantes.
c) Problemas referidos a la regulación de las decisiones, de las emociones
y de la interacción con otros.
Resulta interesante destacar que este conjunto de problemas detectados son
bastante coincidentes con las dificultades encontradas en algunos estudios efec-
tuados desde el ámbito de la documentación. Así Benito (2000) organiza esas di-
ficultades, identificadas en estudiantes de primaria y secundaria, en dificultades
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de pensamiento, técnicas y relativas a valores, combinando la dificultad de com-
prender la demanda en toda su complejidad y profundidad con las carencias de
conocimientos de todo tipo, o con aspectos relacionados con la regulación del
trabajo con otros o de las propias expectativas, entre otros muchos factores.
Entrando ya a explicar cada uno de esos problemas, vamos a distinguir, en
cada caso, los que son prototípicos, de los que son emergentes y que, en de-
terminadas circunstancias, pueden generar incidentes críticos que pongan a prue-
ba las competencias del usuario y su capacidad de regulación de los distintos
componentes que conforman el contexto de la tarea.
FIGURA 1
Problemas relevantes dentro del contexto de una tarea informacional
Los dos primeros problemas han sido englobados por Brand-Gruwel y otros
(2009) en un mismo apartado: la definición del problema de información. Qué
duda cabe que una interpretación ajustada de la demanda de información, sea
ésta explícita o implícita, ayudará al usuario a dotar de sentido las diferentes de-
cisiones que vaya tomando en el marco de su actuación competencial.
En relación con el primer tipo de problemas, y siguiendo el trabajo ya clási-
co de Taylor (1991), consideramos que las demandas de información pueden
adoptar, en términos generales, ocho variantes: localizar un dato (factual), con-
firmar una información (confirmativa), comprender una idea (comprensiva), re-
solver un problema (instrumental), ejemplificar un fenómeno (ilustrativa), estimar
Problema: DEFINICIÓN
1. Objetivo/Demanda
2. Condiciones resolución
Problema: CONOCIMIENTOS
3. Creencias epistemológicas
4. Conocimiento conceptual
5. Conocimiento procedimental
6. Conocimiento estratégico
7. Lectura estratégica
Problema: REGULACIÓN
8. Regulación cognitiva
9. Regulación emocional
10. Co-regulación interpersonal
ACTUACIÓN COMPETENCIAL
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la ocurrencia de un suceso (proyectiva), responder al interés por un tema (mo-
tivacional), o resolver una duda particular (personal). Cada una de ellas, además,
puede estar definida en términos precisos o imprecisos y su localización puede
resultar más simple o compleja en función de si lo que se busca está en un mis-
mo punto informativo o nodo, o por el contrario está distribuido en varios no-
dos (Tricot y Coste, 1995).
Se espera que el usuario comprenda la intención de cada demanda y el pro-
ducto final que debe elaborar. Algunas investigaciones indican que cuanta ma-
yor exigencia cognitiva tengan las demandas y cuanto más requieran la integra-
ción de informaciones extraídas de fuentes diversas, más se favorecerá un
aprendizaje significativo y profundo (Cerdan y otros, 2009). Sin embargo, otras
investigaciones (Rouet, 2006) han puesto de manifiesto que se corre un eviden-
te peligro; cuando las demandas son de alto nivel cognitivo, los alumnos acaban
utilizando mucho patrones o cadenas de respuesta QTW (leer la pregunta, leer
el texto, escribir la respuesta) que no garantizan niveles de comprensión sofisti-
cados.
Un problema común, prototípico, es pues la simplificación de la demanda, lo
que contribuye a obtener a su vez resultados simples e inapropiados (Becerril,
2011). Ello se ha visto aún más perjudicado por los sistemas «seudointeligentes»
que emplean ciertos buscadores y que proponen palabras clave utilizadas en bús-
quedas anteriores, lo que dificulta e inhibe la elaboración personal y creativa del
usuario.
El segundo problema está relacionado con la interpretación adecuada de las
condiciones de resolución de la demanda informacional y, especialmente, de cuá-
les de estas condiciones resultan más relevantes que otras para responder ade-
cuadamente a la tarea y su posible incidencia en la toma de decisiones de un
estudiante cuando afronta un proceso de aprendizaje (Monereo y Fuentes, 2005).
Una tarea basada en un problema de información suele produirse cuando el es-
tudiante no posee el conocimiento necesario para resolver un problema de apren-
dizaje y, por tanto, necesita localizar y aprender nueva información (Walraven y
otros, 2009). Este proceso ha sido denominado, en trabajos recientes, «Resolu-
ción de problemas de información» (Becerril, 2011), con independencia del uso
o no de las TIC e Internet (Brand-Gruwel y otros, 2009; Moore, 1995; Wolf y
otros, 2003).
En el contexto laboral, Li y Belkin (2008) proponen una clasificación de ta-
reas de búsqueda de información, distinguiendo entre componentes genéricos y
componentes comunes. La tabla I resume su aportación.
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TABLA I
Componentes genéricos y componentes comunes
en una tarea de resolución de problemas de información
Un ejemplo de problema emergente se está produciendo en contextos de
educación virtual universitaria, que utilizan plataformas educativas de base tec-
nológica. En ocasiones puede existir una gran dificultad en hacer explícitas las
características de una tarea de aprendizaje y, por ello, pueden aparecer proble-
mas o incidentes críticos relacionados con el desajuste de la actuación de los es-
tudiantes respecto a las características de dichas tareas, comunicadas por el pro-
fesor virtual (Badia y García, 2006).
El tercer problema, que puede ocasionar un naufragio en la búsqueda y lo-
calización de información, está relacionado con la influencia que pueden ejercer
las creencias epistemológicas del estudiante (Hofer y Pintrich, 1997). Estas creen-
cias epistemológicas se refieren a un tipo de conocimiento específico del estu-
diante sobre la naturaleza del conocimiento (qué es el conocimiento), del apren-
dizaje (qué se puede conocer y aprender), y el modo en que estas creencias
influyen en los procesos cognitivos de pensamiento y razonamiento cuando se
activan para aprender (qué aspectos influyen en el conocer y el aprender). Whit-
mire (2003) pone en evidencia que las creencias epistemológicas de los estu-
diantes condicionan el desarrollo de las tareas de búsqueda de información: en
la selección de tópicos, en el uso de mediadores, en las técnicas de búsqueda y
evaluación de la información, y en la capacidad de reconocer la autoridad de la
autoría de la información. Tsai y Chuang (2005) también demuestran la relación
que puede establecerse entre las creencias epistemológicas y las preferencias de
los estudiantes para trabajar en determinados entornos de aprendizaje en Inter-
net. En este sentido, los estudiantes que consideran el conocimiento como una
entidad objetiva, tienen muchas dificultades para aprender mediante la resolución
de tareas abiertas, ambiguas y complejas en entornos de aprendizaje de base tec-
nológica.
Para intentar prevenir la emergencia de incidentes críticos relacionados con
las creencias epistemológicas, Hofer (2004) pone de manifiesto que la explora-
Componentes genéricos Componentes comunes
– Fuente de información.
– Persona encargada de llevarla a cabo.
– Tiempo: frecuencia, duración y etapas.
– Producto.
– Proceso.
– Calidad y cantidad.
CARACTERÍSTICAS DE LA TAREA
– Complejidad objetiva.
– Interdependencia.
PERCEPCIÓN DE LA TAREA
– Relevancia.
– Urgencia.
– Dificultad.
– Complejidad subjetiva.
– Conocimiento del tema.
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ción de los procesos de pensamiento de los estudiantes durante el proceso de
búsqueda de información puede favorecer una reflexión que desemboque en un
cambio de sus creencias. Tsai (2004) indica que el uso de Internet como una «he-
rramienta epistemológica» favorece que los estudiantes exploren la naturaleza del
aprendizaje, estimando el valor de la información localizada y del proceso de
construcción de conocimiento.
El cuarto posible problema que destacamos y que, como los anteriores, pue-
de crear un incidente crítico en el ejercicio de la competencia informacional, es
el grado de conocimiento conceptual de dominio que posee el estudiante. Pue-
den identificarse tres tipos de estudios relacionados con este tema. El primer gru-
po pone de manifiesto que la especificidad de las palabras clave que utilizan los
estudiantes en los motores de búsqueda digitales depende del conocimiento pre-
vio de los estudiantes. Los estudiantes que poseen un mayor conocimiento so-
bre el tema, definen de forma mucho más precisa los términos de búsqueda, y
son capaces de perfeccionar la búsqueda a niveles más elevados. El segundo tipo
de estudios interrelaciona conocimientos previos y lectura de hipertextos. Estas
investigaciones han analizado la actividad de navegación para explicar las dife-
rencias que se producen en los resultados de aprendizaje de los alumnos. Bue-
na parte de estos trabajos (Last y otros, 2001; Lawlees y Kulicowich, 1996; Pun-
tambekar y Stylianou, 2005) revelan la estrecha relación que existe entre los
conocimientos previos disponibles y el tipo de estrategias de lectura del hiper-
texto desplegadas por parte de los alumnos. Por último, el tercer tipo de inves-
tigaciones (Willoughby y otros, 2009), relaciona directamente el grado de pose-
sión de conocimientos previos y los procesos de evaluación de las fuentes y la
información proveniente de Internet.
Un problema prototípico suele producirse cuando el estudiante no es capaz
de tomar decisiones sobre, por ejemplo, en qué bases de datos buscar, qué pá-
ginas de Internet son las más relevantes, qué palabras clave utilizar en los bus-
cadores de Internet (la falta de precisión en el uso de palabras clave es el as-
pecto más relevante), o también qué veracidad o relevancia tiene la información
localizada. Esta falta de competencia suele suceder a menudo en estudiantes uni-
versitarios que se están formando para ser futuros investigadores en un campo
específico. La consecuencia de ello es la realización de búsquedas incorrectas o
incompletas que, con frecuencia, se traducen en productos de muy poca calidad.
El incidente crítico puede ser aún más grave si, como afirman Monereo y otros
(2000), más a menudo de lo deseable los estudiantes creen que lo están haciendo
bien, puesto que no son conscientes de su actuación desajustada.
El quinto problema que destacamos, estrechamente relacionado con el ante-
rior, se centra en el conocimiento procedimental que el estudiante posee sobre
los procesos de búsqueda, localización, elaboración y comunicación de la infor-
mación. Basándonos en la investigación de Brand-Gruwel y otros (2009), pue-
den identificarse cuatro grupos de procedimientos de aprendizaje vinculados a
la resolución de un problema informacional, que resumimos en la figura 2:
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FIGURA 2
Cuatro grupos de procedimientos de aprendizaje 
en una tarea de resolución de un problema de información
Aunque, como apuntábamos en la introducción de este artículo, estos pro-
cedimientos puedan no ser lineales, ni darse de forma completa y consecutiva,
parece que esos cuatro bloques de operaciones están presentes en la mayor par-
te de búsquedas. En relación al primer bloque, el momento inicial de enfocar la
búsqueda, Monereo y Fuentes (2008) distinguen tres tipos de actuaciones pro-
cedimentales que suelen producirse empleando un buscador de Internet: la bús-
queda literal (elaboración superficial de la demanda; se define un solo tópico de
búsqueda, generalmente una única palabra o expresión), la búsqueda argumen-
tada (reelaboración más profunda y justificada de la expresión de búsqueda; sue-
le utilizarse una cadena de conectores lógicos de Boole), y la búsqueda meta-
cognitiva (una búsqueda estratégica en la que el buscador muestra una
consciencia clara de lo que sabe, lo que no sabe y lo que necesita saber, y es-
tablece un claro control de todo el proceso).
Una vez se dispone de varios sitios web que pueden contener información
relevante para la resolución del problema informacional, es preciso utilizar pro-
cedimientos concretos para explorar y juzgar la calidad, relevancia y fiabilidad
de la información hallada para su procesamiento posterior (Wopereis y otros,
2008). Ambas acciones, si se llevan a cabo de manera apropiada, exigen la par-
ticipación de habilidades cognitivas de alto nivel ligadas a la elaboración de la
información (p. ej., parafraseo) para convertirla en conocimiento. Algunas de es-
tas habilidades son la identificación de los conceptos que actúan como epítomes,
es decir, como organizadores del resto; el establecimiento de redes jerárquicas
entre esos conceptos a partir de sus relaciones de inclusión; y la construcción de
proposiciones mediante los nexos de significado con que se definan las interrela-
ciones entre conceptos. El último grupo de procedimientos consiste en sintetizar
la información para que pueda ser convenientemente presentada o comunicada
a otros. Esta información debería, lógicamente, contener la resolución del pro-
blema de información.
Obviamente, el desconocimiento de parte de esos procedimientos derivará
en la aparición de problemas e, incluso, de incidentes críticos que bloqueen la
acción del buscador. A nivel escolar la enseñanza de esos procedimientos conti-
núa siendo un reto, y su carencia explica en buena parte el hábito generalizado
del «recortar y pegar» con que se conducen muchos estudiantes al sentirse im-
Búsqueda 
de información
Exploración 
de información
Procesamiento 
de información
Organización 
y presentación 
de información
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potentes para seleccionar, ordenar e intertextualizar los miles de datos encon-
trados. Pero esa misma incapacidad se traslada en gran medida a los estudian-
tes universitarios y, posteriormente, a los profesionales en su ejercicio laboral.
El sexto problema, de nuevo íntimamente relacionado con el anterior, supo-
ne la falta de conocimiento del estudiante sobre qué procedimientos usar, y cuán-
do, dónde y cómo usarlos para resolver satisfactoriamente la tarea de aprendi-
zaje. Además de conocer las operaciones o pasos que conlleva la ejecución de
un procedimiento, es decir el conocimiento procedimental desarrollado en la sec-
ción anterior, es imprescindible saber en qué condiciones la aplicación de ese
procedimiento está indicada. Este tipo de conocimiento ha sido denominado por
algunos autores conocimiento condicional o estratégico (Brown, 1987; Paris y
otros, 1983). Como ya hemos argumentado, ninguna tarea de aprendizaje real y
auténtica se resuelve aplicando de manera consecutiva los procedimientos indi-
cados en la figura 2. Bien al contrario, lo que realmente sucede es un proceso
de avance y retroceso, a veces de manera recursiva, entre los cuatro tipos de
procedimientos señalados, hasta llegar a una resolución de la tarea que el estu-
diante considera satisfactoria. A nivel práctico, esto significa que el estudiante
debe decidir y seleccionar todos los procedimientos necesarios, debe ir evaluando
si los que ha elegido son suficientes, debe ajustarlos continuamente a la naturale-
za contextual y dinámica de la tarea y debe, por último, decidir cuándo el resul-
tado o producto obtenido cumple con las expectativas de la demanda planteada.
La falta de este conocimiento estratégico se puede evidenciar de manera cla-
ra, por ejemplo, en el uso de los procedimientos de búsqueda de información.
Según Monereo y Fuentes (2008), pueden existir cuatro procesos de búsqueda
de información que reflejan niveles diferentes de conocimiento estratégico. El
proceso pasivo de búsqueda de información consiste en que el estudiante en-
cuentra la información de manera casual, sin haber activado ningún plan de bús-
queda. En el proceso activo, el estudiante emplea un esquema previo de bús-
queda, pero lo aplica de forma mecánica y rutinaria, sin ajustarlo a las condiciones
específicas de la tarea. La búsqueda selectiva también se despliega de manera
propositiva por parte del estudiante, pero al contrario que en la anterior, se em-
plean criterios de calidad para juzgar y seleccionar la información. Únicamente
la búsqueda estratégica se caracteriza por ajustar todo el proceso de búsqueda a
las características de la tarea, de manera dinámica, adecuándose en cada mo-
mento a los cambios que se producen en el contexto en el que se inserta la ta-
rea, es decir los cambios en el agente (en lo que el alumno va elaborando me-
diante su proceso de reflexión y aprendizaje), en la propia tarea (los cambios
que van produciéndose conforme se avanza en la resolución) y los posibles cam-
bios en las condiciones de resolución (los cambios-imprevistos que pueden im-
poner las circunstancias, por ejemplo: se estropea el ordenador, o el profesor de-
cide dejar más tiempo para el trabajo).
En la actualidad, seguramente uno de los problemas emergentes más difíci-
les de resolver tiene que ver con la elección de la aplicación tecnológica más
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apropiada para gestionar y compartir información, especialmente cuando se tra-
ta de gestores de documentos accesibles a través de Internet (por ejemplo, de-
cidir cuándo, cómo y dónde usar programas informáticos tales como: Dropbox,
Google Docs, páginas Wiki, Zoho, OpenGoo o Buzzword).
El séptimo problema destacable puede relacionarse directamente con los pro-
cesos de lectura estratégica asociados a todos los procedimientos que forman
parte del proceso de resolución del problema de información. La investigación
psicoeducativa ha aportado muchas evidencias sobre diferentes aspectos de este
tema. Clark (2000) demuestra la influencia de la autoridad de la fuente y la ca-
lidad en la presentación de la información en la resolución de un problema in-
formacional en ciencias, por parte de los estudiantes. Coyro y Dobler (2007) com-
probaron que los procesos de comprensión lectora del contenido de textos de
Internet, presentados en pantalla, son más difíciles de llevar a cabo. Los textos
en pantalla pueden suponer una dificultad en el proceso activo de interacción
lector-texto, puesto que puede resultar más difícil seleccionar, organizar, conec-
tar y evaluar el contenido que se lee, y también aplicar procedimientos de lec-
tura tales como relacionar la información del texto con los conocimientos pre-
vios, realizar preguntas, hacer predicciones sobre el texto posterior, establecer
relaciones entre ideas, hacer inferencias, y resolver dificultades de comprensión.
También se ha puesto de manifiesto que los lectores expertos utilizan estrategias
diferentes de lectura y comprensión de textos hipertextuales según sea el géne-
ro textual, su estructura, y la intencionalidad que dirige la lectura. Por ejemplo,
algunos procedimientos de lectura tales como la planificación, la predicción o el
control de la comprensión parecen ser más relevantes cuando los lectores se en-
frentan a la comprensión de textos informativos que cuando lo hacen con tex-
tos narrativos.
En definitiva, algunos autores (Shapiro y Niederhauser, 2004) subrayan que
el problema típico en este campo sigue siendo que la comprensión del conteni-
do de hipertextos depende de varios factores interrelacionados entre sí, tales
como la presentación de información en estructuras bien organizadas, el uso ade-
cuado de los conocimientos previos de los estudiantes, o un alto nivel de acti-
vidad cognitiva y metacognitiva que impulse la transformación de la información
en conocimiento. Sin duda, un problema emergente al cual los estudiantes de-
berán hacer frente en los próximos años, se relaciona con el empleo eficaz de
nuevos dispositivos electrónicos, como por ejemplo la generalización de los li-
bros electrónicos en la educación, y el conjunto amplio de operaciones que di-
chos dispositivos podrán realizar sobre los textos y su procesamiento.
El octavo problema relativo a la resolución de tareas informacionales que
puede identificarse, tiene que ver con el grado de consciencia que el estudian-
te posee de todo el proceso de aprendizaje. Siendo más precisos, nos estamos
refiriendo al nivel de regulación cognitiva que el estudiante aplica al desplegar
su actividad de resolución de la tarea informacional. El grado de regulación que
el estudiante puede ejercer, está directamente relacionado con los tres procesos
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típicos que aparecen en una actuación autorregulada –planificación, monitoriza-
ción o supervisión y autoevaluación–, y con el grado de ajuste que el estudiante
es capaz de imprimir a su actuación en función del objetivo a conseguir y de los
resultados que va obteniendo a lo largo de la actuación estratégica. Del mismo
modo que, una líneas más arriba, nos referimos a una «búsqueda estratégica», po-
demos hablar de un aprendizaje estratégico que afectaría a todo el conjunto de
operaciones y procedimientos desarrollados hasta llegar a una solución final.
Algunos autores han hecho propuestas específicas para reforzar este apren-
dizaje autorregulado o estratégico. Por ejemplo, De Vries y otros (2008) propu-
sieron el uso de «hojas de pensamiento» para promover la búsqueda reflexiva de
información en Internet. La primera fase de planificación incumbe a las condi-
ciones previas de la búsqueda; aquí se definen los límites en el que se sitúa el
problema de información. La segunda fase promueve los procesos de monitori-
zación durante la comprensión y personalización de la nueva información. La
tercera y última fase consiste en la reflexión sobre el proceso seguido, relacio-
nándolo con el grado de fiabilidad, utilidad y relevancia de los resultados obte-
nidos a través de la búsqueda.
Una actuación altamente consciente del estudiante durante todo el proceso
de aprendizaje puede ser muy difícil de llevar a cabo cuando debe atenderse a
nuevos contextos educativos, aún poco conocidos, como por ejemplo los que
exigen un aprendizaje online. Esta dificultad informacional puede ser aún más
patente y devenir un incidente crítico cuando las tareas que se proponen son
abiertas y de alta exigencia cognitiva. Un ejemplo de este tipo de tareas es el
aprendizaje mediante la indagación online (Quintana y otros, 2005), que requie-
re del estudiante la resolución de problemas complejos, mal formulados, y con
soluciones alternativas, en función de la información que se haya encontrado en
Internet sobre la temática.
El noveno problema atañe a la regulación de las emociones de los estudiantes
durante el proceso de resolución de una tarea informacional, especialmente de
aquellos estados afectivos que dificultan el aprendizaje. Las emociones son con-
cebidas como mediadores entre la cognición y la acción del estudiante. Por ello,
los estados afectivos modulan y afectan el paso del pensamiento a la acción, fa-
voreciendo o entorpeciendo la resolución del problema informacional. El hecho
de que el estudiante que aprende con el ordenador tenga un alto grado de con-
trol sobre el desarrollo de la tarea y de autonomía sobre las decisiones que va
tomando para resolverla, ocasiona que también deba gestionar la dimensión afec-
tiva de forma autónoma, tanto los aspectos motivacionales como la regulación
de las emociones derivadas de la propia actividad de aprendizaje (Järvenoja y
Järvelä, 2005).
Dentro de la literatura psicoeducativa es bien conocido que habitualmente
las emociones se clasifican como estados afectivos positivos y negativos, en fun-
ción de si promueven u obstruyen el proceso de aprendizaje. Las emociones po-
sitivas incrementan la motivación y refuerzan el compromiso de llevar a buen
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puerto el proceso de aprendizaje. Las emociones negativas generan percepcio-
nes y expectativas de dificultad y fracaso, aumentan la dispersión y desatención
y, en casos extremos, propician respuestas de evitación y abandono de la acti-
vidad. En contextos de educación virtual, Wosnitza y Volet (2005) identificaron
que estas emociones, positivas o negativas, pueden dirigirse a la tarea, al uso de
la tecnología, o a las personas. Además, dentro del grupo de emociones dirigidas
a personas, distinguían entre emociones dirigidas a uno mismo, a otra persona,
al grupo al cual pertenece el estudiante, o a otro grupo de estudiantes. En todo
caso, en contextos virtuales ideados para el aprendizaje, en los que no existe un
apoyo emocional presencial de profesores y/o compañeros, resulta cada vez más
necesario pensar en dispositivos capaces de ofrecer ese apoyo. Se trata de un
problema emergente que, en el caso de la comunicación personal, mediante re-
des sociales, se está solventado, pero no así en entornos de carácter educativo.
El décimo y último problema que abordamos se refiere a los procesos de
co-regulación de la actuación del estudiante, fruto de la interacción educativa y
social que puede mantener con los otros significativos, bien sea el propio pro-
fesor o se trate de otros estudiantes, compañeros de estudios. Esta problemática
pone en relación dos campos amplios y complejos de investigación, como son
el que nos ocupa en este artículo, el aprendizaje de competencias informacio-
nales, y el aprendizaje colaborativo sustentado por ordenador. Se trata de una
intersección que ha recibido mucha atención por parte de los investigadores De
Vries y otros, 2008; Hoffman y otros, 2003; Kuiper y otros, 2008; Lazonder, 2005;
Lou y otros, 2001; Wopereis y otros, 2008, y cuya conclusión general señala que
la colaboración tiene un efecto muy positivo en la regulación del proceso de
búsqueda puesto que produce niveles más altos de planificación, supervisión y
evaluación, así como mejores resultados de aprendizaje.
Sin embargo, a pesar de esa gran cantidad de estudios, continúa siendo un reto
promover unos procesos de colaboración entre iguales que favorezcan realmen-
te, no sólo dinámicas positivas de interacción educativa, sino además una mejo-
ra en la construcción de conocimiento individual de los participantes en la inter-
acción (Becerril, 2011). Ello aún puede llegar a ser más problemático cuando se
trata de pequeños grupos de aprendizaje que colaboran mediante el uso de pla-
taformas educativas de comunicación asincrónica y escrita (Badia y otros, 2010).
En el siguiente apartado trataremos de analizar cuál puede ser la incidencia
de ese conjunto de problemas prototípicos y emergentes sobre la formación.
3. La formación en competencias informacionales:
autenticidad y papel de las bibliotecas
Hasta aquí hemos subrayado la importancia de identificar y analizar los pro-
blemas reales con que tropiezan los usuarios cuando afrontan tareas de gestión
informativa, la siguiente cuestión parece inevitable: ¿se está ofertando una forma-
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ción basada en la resolución de los problemas detectados?, y si no es así, ¿qué
modalidades y métodos de formación serían más adecuados para hacerlo?
Por lo que se refiere al primer interrogante, existen claras iniciativas para de-
finir las competencias de los que deberán encargarse, precisamente, de enseñar
competencias informacionales como bibliotecarios o documentalistas (por ejem-
plo Calderón, 2008, o la propuesta curricular de la Library and Information Scien-
ce Education –ALISE, 2010–).
Gómez-Hernández (2009a) examina algunas de estas iniciativas, nacionales e
internacionales, referidas tanto a la formación inicial como permanente del pro-
fesional de la información y detecta cuatro grandes bloques de contenidos que
comparten, en general:
1. Un bloque dedicado al diseño y articulación de las sesiones de forma-
ción en las que se secuencian la evaluación inicial de necesidades, las
sesiones instruccionales (tanto presenciales como virtuales) y la evalua-
ción de los resultados de los aprendizajes realizados, así como de la efi-
cacia y eficiencia del propio curso desarrollado.
2. Un segundo bloque, orientado a los estudiantes, en el que se toman en
consideración sus concepciones y teorías implícitas sobre aprender e in-
formarse, sobre sus estilos y estrategias de aprendizaje, sobre los dife-
rentes tipos de usuarios y sus necesidades (p. ej., personas con necesi-
dades educativas especiales) y sus hábitos en el uso, abuso y mal uso de
los recursos informativos.
3. Un tercer bloque dirigido a la didáctica, a los enfoques de enseñanza de
las competencias informacionales y a los métodos más adecuados para
llevar a cabo esa enseñanza.
4. Un cuarto y último bloque focalizado a los diferentes sectores en los que
puede incidir la enseñanza de competencias informacionales (entre otros:
enseñanza obligatoria, museos, bibliotecas, universidad o empresas), y el
papel y funciones del bibliotecario en cada caso.
A pesar de ello, el mismo autor, basándose en una revisión de las formacio-
nes que se están realizando en bibliotecas y centros de documentación, señala
que de las propuestas curriculares a su trasposición práctica, existe un gran tre-
cho que recorrer. En sus conclusiones se lamenta de que no suelan evaluarse ni
los conocimientos previos de los usuarios ni los resultados de la formación rea-
lizada. Además, añade que los contenidos impartidos son, frecuentemente, ge-
néricos, y se seleccionan sin contextualizarlos a partir de las necesidades de for-
mación de los participantes. Finalmente, critica el que las personas que la imparten
sean especialistas en distintas temáticas pero no dominen metodologías didácti-
cas que puedan favorecer una adquisición significativa de las competencias que
se pretenden enseñar.
Como en tantas otras ocasiones parece que se ha caído en la paradoja de
promover una visión competencial de los currículos que deben seguir los usua-
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rios y, en cambio, no se parte de ese enfoque competencial cuando se trata de
formar a los que deberán a su vez formar a esos usuarios.
No parece pues que la formación que se está ofreciendo se oriente a la con-
textualización de los problemas reales que hemos tratado de exponer en el apar-
tado anterior. Ello nos traslada al segundo interrogante que formulábamos: ¿qué
modalidades y métodos de formación serían más adecuados para hacerlo? Nue-
vamente, desde la investigación psicoeducativa reciente, se han producido apor-
taciones sugerentes o, por lo menos, coherentes con una visión de las compe-
tencias centrada en la resolución de problemas prototípicos y emergentes que
estamos defendiendo en este artículo. La noción clave, alrededor de la que or-
bitan estos distintos estudios y aportaciones, es el concepto de autenticidad apli-
cado a la formación.
Una formación auténtica sería aquella que favorece la apropiación de com-
petencias, en nuestro caso informacionales, y cuyo diseño se basa en la selec-
ción y emulación de situaciones-problema cuyas condiciones de aplicación guar-
dan una gran fidelidad con las que se producen en sus contextos de desempeño
real en los que se precisa localizar y utilizar información apropiada, tales como
por ejemplo en escenarios cotidianos, laborales o recreativos.
Las características de un problema auténtico, útil tanto para la evaluación
como para la enseñanza de competencias, son su realismo, su funcionalidad, y
su naturaleza constructiva y socializante. Un problema es realista cuando las con-
diciones y la exigencia cognitiva que precisa su resolución son equiparables a
las requeridas por ese problema cuando se produce fuera de la situación for-
mativa, en la vida real; además es funcional si los conocimientos requeridos para
su manejo permiten al aprendiz resolver ese tipo de problemas de forma bas-
tante inmediata, a corto plazo; además, al tratarse de un problema y no de un
simple ejercicio, su resolución necesita de un proceso de construcción de la so-
lución que pasa, a priori, por una fase de planificación, otra de ejecución-su-
pervisión, y una ulterior de evaluación del proceso seguido. Finalmente, al fun-
damentarse en una situación extraída de la realidad, incorpora discursos,
instrumentos, valores o conductas propios de las prácticas comunitarias de las
que forma parte y, en este sentido, crea identidad social.
Obviamente algunos métodos didácticos estarán más en línea con un hipo-
tético eje realista-funcional-constructivista-socializador, que otros. Todas aquellas
actividades de enseñanza que traten de presentar problemas informacionales au-
ténticos y analizarlos de manera reflexiva, promoverán de forma más eficiente y
eficaz el aprendizaje de las competencias que perseguimos. Atendiendo de nue-
vo a la literatura sobre la temática (Darling-Hammond y Snyder, 2000; Gulikers
y otros, 2004; Monereo, 2009; Nicaise y otros, 2000) y realizando un listado no
exhaustivo, los siguientes métodos serían especialmente recomendables:
a) Métodos basados en la recolección de datos y evidencias que demues-
tren la correcta resolución de un problema informacional. La utilización de bitá-
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coras, anecdotarios, portafolios, mapas de conceptos, diarios o dossiers, sólo por
poner algunos ejemplos, tanto en su versión digital como no digital, como en su
posible aplicación individual o grupal, permite ir observando y controlando la
progresiva construcción de la competencia. La inserción de momentos de regu-
lación externa o seguimiento, por parte del profesor o de los compañeros, a tra-
vés de rúbricas de evaluación (por ejemplo, situaciones de coevaluación entre
compañeros) facilitará la interiorización de criterios de corrección y mejora y,
consecuentemente, favorecerá la autorregulación de las propias decisiones.
b) Métodos cimentados en la simulación o emulación de situaciones reales.
A través de la reproducción de casos reales, en los que se haya producido un
problema informacional, los alumnos pueden analizar posibles alternativas de so-
lución y las consecuencias de cada una de ellas. El soporte puede ser diverso,
desde un repositorio documental –por ejemplo, un archivo vertical– con mucha
información que obligue a seleccionar y priorizar datos, a un portal digital –tipo
Webquest– que ofrezca distintas fuentes de información y cuestionamientos so-
bre un tema monográfico, o la recreación del caso, a través de realidad virtual,
de forma que el alumno-usuario pueda interactuar con distintos objetos y mani-
pular algunas variables, comprobando en cada nueva acción su efecto sobre el
problema a resolver.
c) Métodos centrados en tareas de tipo colaborativo, cooperativo y tutorial.
La distribución de la competencia informacional con el resto de miembros de un
grupo, puede favorecer el manejo de un problema complejo y, al mismo tiem-
po, posibilitar nuevos aprendizajes observando (y siendo observado), ayudando
(y siendo ayudado) o valorando (y siendo valorado), los recursos, conocimien-
tos y estrategias puestas en juego por otros. En función del grado de interde-
pendencia que queramos provocar entre los componentes del grupo o de la con-
vergencia en el conocimiento que deseemos propiciar, optaremos por métodos
de carácter colaborativo (mínima interdependencia y convergencia), tutorial (in-
terdependencia y convergencia medias) o cooperativo (máxima interdependen-
cia y convergencia).
d) Métodos articulados y caracterizados según la incidencia de factores emo-
cionales. En este apartado agruparíamos métodos como las dramatizaciones, el
role-playing o la inducción de incidentes críticos, entre otros. El denominador
común de todos ellos es la introducción de elementos emocionales en el pro-
blema informacional. El umbral emocional, y por lo tanto el impacto de esos ele-
mentos sobre el alumno pueden variar enormemente dependiendo, por ejemplo,
de si el alumno lo experimenta de forma vicaria (son otros los que sufren la si-
tuación estresante) o personal; o si sabe que la situación es ficticia o, por el con-
trario, piensa que lo que está ocurriendo es real (lo sea o no). En este tipo de
planteamientos el objetivo suele ser la autorregulación emocional del alumno y,
en ocasiones, el cambio significativo de concepciones, estrategias y actitudes.
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e) Métodos asentados en proyectos que traten de dar una solución genui-
na a problemas informacionales reales. Aquí la idea-fuerza consiste en involucrar
al o a los alumnos en el desarrollo de todas las fases de un proyecto que trate
de resolver un problema existente. Entre otras posibles alternativas, puede con-
sistir en construir un portal sobre un tema muy poco conocido (tipo wikipedia),
en identificar las «escuelas invisibles» que se esconden detrás de las produccio-
nes de un conjunto de autores, o también en organizar un repositorio de recur-
sos para una determinada franja de la población.
Además de la posible utilidad del producto elaborado, un valor esencial del
trabajo a partir de proyectos informacionales es el sentido de responsabilidad y
compromiso que suele provocar en los participantes.
¿Quién o quienes deben ser los responsables de utilizar estos métodos? Pa-
rece evidente que debe ser una tarea compartida entre los expertos en cada con-
tenido, léase los profesores, y los especialistas en el tratamiento de la informa-
ción, entiéndase bibliotecarios y responsables de centros de documentación.
Centrándonos en la función que debe desempeñar la biblioteca escolar, la
asociación mundial de bibliotecas más importante del mundo, la International
Federation of Library Associations (IFLA/UNESCO, 2000), establece precisamen-
te cuatro directrices fundamentales, que son perfectamente coherentes con el en-
foque psicoeducativo que hemos estado planteando:
a) Partir de proyectos reales y que impliquen a la mayor parte del colecti-
vo escolar.
Para desarrollar la competencia informacional se requiere el desarrollo de un
proyecto que implique a todo el centro, pues su desarrollo no es responsabili-
dad única del bibliotecario, aunque pueda ser quien lo impulse y coordine, sino
de todo el profesorado.
b) Promover la integración o infusión de la enseñanza de competencias in-
formacionales en las distintas materias.
La enseñanza de competencias informacionales debe contemplar una diná-
mica bidireccional en la que, desde la biblioteca se promueva la localización y
recuperación de documentos, tanto en papel como en Internet, el conocimiento
de múltiples fuentes y herramientas de búsqueda y, muy especialmente, de cri-
terios que permitan establecer la fiabilidad y validez de esas fuentes para evitar
la denominada «infoxicación» o intoxicación informativa. Para que esa enseñan-
za tenga sentido, debe tener muy en cuenta las demandas reales de profesores
del centro y, por consiguiente, en conexión directa con temáticas de las dife-
rentes asignaturas.
Pero también, desde cada materia, deben retomarse e incorporarse en las se-
siones de clase los aprendizajes realizados en la biblioteca, formando parte con-
sustancial de las unidades didácticas desarrolladas.
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c) Establecer una secuenciación gradual de la dificultad de la competencia
informacional.
En línea con la idea de currículo en espiral que propusiese en su momento
Bruner (1988), los problemas informacionales que se introduzcan en cada etapa
educativa deben ajustarse, en forma y complejidad, a las necesidades informati-
vas y conocimientos de los distintos grupos de alumnos. En cada nuevo nivel
educativo debería retomarse lo aprendido para añadir nuevos conocimientos que
permitan afrontar demandas más complejas, siempre en forma de problemas pro-
totípicos y emergentes vinculados a la edad y al contexto socioeconómico-cul-
tural de que se trate.
d) Favorecer una cesión progresiva de la competencia informacional para
su uso independiente y autónomo posterior.
La finalidad última de todas estas medidas es lograr que el alumno se «apro-
pie» de la competencia y pueda emplearla un día sin ayudas externas, de ma-
nera autónoma. Lograr esa meta, como puede inferirse de todo lo que hemos
estado comentado, requiere un permanente y gradual proceso de cesión o trans-
ferencia de la competencia al alumno, que se iniciaría con su presentación ex-
plícita (ofreciendo modelos sobre las decisiones que deben tomarse durante la
planificación, ejecución y evaluación de la misma), proseguiría con su práctica
convenientemente guiada (a través de alguno de los métodos explicados), y fi-
nalizaría con su utilización autónoma, sin la ayuda del bibliotecario ni de los do-
centes.
Esta última recomendación, parafraseando a Gómez-Hernández (2009b), en-
cuentra especialmente sentido en tiempos de crisis y en el papel que pueden (y
seguramente deben) desempañar las bibliotecas públicas en calidad de promo-
toras de competencias que favorezcan la reinserción al mercado laboral de per-
sonas con pocos recursos para costearse una formación a precio de mercado.
4. A modo de conclusión: proyectar la innovación docente
para promover la competencia informacional
En este artículo hemos presentado los principales aspectos que deberían ca-
racterizar la enseñanza y el aprendizaje de la competencia informacional desde
una perspectiva psicoeducativa. Tal como hemos expuesto y detallado, la ense-
ñanza debería desarrollarse tomando como base el uso de metodologías didác-
ticas que promuevan las competencias asociadas a la resolución de problemas
auténticos, prototípicos y emergentes (en especial aquellos que conllevan una
fuerte carga emocional y suponen incidentes críticos). El desarrollo de esta com-
petencia en el estudiante debería contemplar tres bloques de aprendizaje funda-
mentales referidos a: la interpretación adecuada de la demanda informacional y
de las condiciones de resolución de la tarea; la adquisición de conocimientos de
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diferente naturaleza para el abordaje competente de la tarea en cuestión (con-
cepciones epistemológicas, conocimiento declarativo, procedimental y estratégi-
co del dominio específico, y estrategias de lectura), y el desarrollo de diferentes
niveles de regulación del proceso de resolución de la tarea informacional (cog-
nitiva, emocional y de relación interpersonal).
Como puede observarse, la propuesta realizada señala un cierto horizonte,
pero sigue en el aire determinar cómo alcanzar ese horizonte desde el estado
actual de las cosas. Sin ánimo de pontificar en un terreno que requeriría la coor-
dinación de múltiples medidas de distinto orden, empezando por decisiones po-
líticas que escapan a nuestro control, nos atrevemos a formular tres recomenda-
ciones que supondrían la instauración de experiencias educativas innovadoras
capaces de promover de una manera eficaz la adquisición de competencias in-
formacionales.
En primer lugar, favorecer una mayor interrelación entre los académicos de
diferentes disciplinas implicados en la enseñanza y el aprendizaje de las com-
petencias informacionales. Esta interrelación podría converger en el marco de
una nueva área de conocimiento interdisciplinar dedicada a «la sociedad de la
información y el conocimiento», y en la que específicamente se concibiese el
aprendizaje como el nexo de unión entre, precisamente, información y conoci-
miento.
Asimismo potenciar la interrelación entre el personal de las bibliotecas y el
profesorado, pero sobre la base de los problemas prototípicos y emergentes que
hemos identificado en estas páginas. Una posible vía para ello sería la elabora-
ción conjunta de algunas unidades didácticas, en distintas materias curriculares,
en las que se integrasen esos problemas y se enseñasen las competencias enun-
ciadas para su resolución. Este enfoque, que algunos autores denominan «infu-
sionado», defiende la necesaria contextualización de la enseñanza de competen-
cias, supuestamente transversales, en cada una de las áreas de contenido si
realmente se pretende que resulten útiles y sostenibles, puesto que su enseñan-
za de forma aislada, libre de contenido específico (por ejemplo en la biblioteca,
en relación con contenido no curricular), suele acarrear muchos problemas de
transferencia. El que los profesores, mientras enseñan y evalúan su materia, en-
señen y evalúen al mismo tiempo ciertas competencias informacionales, garanti-
zará en mayor medida su aprendizaje.
Finalmente un tercer pilar que complemente las iniciativas anteriores, puede
provenir de la colaboración entre profesionales e investigadores del ámbito in-
formacional para generar proyectos en los que se diseñen entornos virtuales de
aprendizaje. Estos espacios virtuales pueden estar basados, por ejemplo, en la
creación de portales temáticos con recursos específicos, en el diseño de mate-
riales para el aprendizaje independiente, en la confección de sistemas de emu-
lación de procesos de búsqueda de información, en el análisis de casos o en la
resolución de problemas informacionales, de forma individual o en grupos coope-
rativos.
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Sin lugar a dudas queda un largo camino por recorrer, pero más temprano
que tarde, en un mundo cada vez más pendiente y dependiente de la informa-
ción, la necesidad de que los ciudadanos sean competentes en el manejo de esa
información se irá imponiendo. El peligro está en que la formación que garanti-
ce ese aprendizaje no esté a la altura de las circunstancias: por ser insuficiente,
por ir siempre a la zaga de los avances tecnológicos, por no ser accesible, en
extensión y calidad, a todos los ciudadanos o, como hemos subrayado en este
artículo, por no ajustarse a los problemas informacionales reales que aquejan a
los usuarios.
Precisamente el futuro de la alfabetización informacional está en realizar una
mirada prospectiva e identificar cuáles serán los problemas emergentes que debe-
rán afrontar los ciudadanos dentro de un lustro; en estas páginas hemos tratado
de destacar algunos de ellos, en forma de decálogo. Siempre con la obligada
cautela que impone el realizar previsiones sobre los avances tecnológicos, el ca-
mino hacia una WEB 3.0 «semántica», inteligente (Coll y Monereo, 2008), capaz
de aprender de nosotros, y de tomar decisiones por nosotros, dibuja un escena-
rio dominado por consumidores y productores de información, en el que ambos
roles serán cada vez más intercambiables y, en alguna medida, todo usuario será
a la vez informado e informante, por supuesto con diferentes grados de agen-
cialidad, productividad y libertad. Del mismo modo que ocurre con la fotogra-
fía, podrá optarse por dejar que la máquina realice automáticamente todo el pro-
ceso de búsqueda y elaboración de la información, o podrá elegirse (debería
poder elegirse) una búsqueda más artesanal e idiosincrásica, en la que pueda ac-
cederse directamente a hechos, sucesos y protagonistas y a fuentes de informa-
ción alternativas. Habrá que preparar al ciudadano del siglo XXI para ambas for-
mas de acceder a la realidad. Una ya filtrada, manufacturada y empaquetada para
el consumo, ante la que deberemos anteponer una mente crítica, capaz de leer
entre líneas, de comparar, contrastar, enjuiciar, para luego posicionarse, argu-
mentar y, en ocasiones, denunciar. Otra abierta, ambigua, servida «en crudo», que
deberemos seleccionar, organizar, categorizar. Ambas requerirán de usuarios con
mentes estratégicas, capaces de activar y regular conceptos, procedimientos y
emociones, de releer y reescribir textos propios y ajenos, de iguales y de ex-
pertos, en el que se combinarán códigos y géneros discursivos diversos.
Si esa nueva alfabetización informacional, competencial y estratégica, no se
produce, o se promueve de manera desigual, como por desgracia ya está suce-
diendo, añadiremos una nueva brecha a las ya existentes, una brecha que deja-
rá a gran parte de la población en manos de un nuevo «gran hermano», de un
nuevo «despotismo ilustrado» que decida qué productos nos conviene consumir
o qué información nos conviene retener. Una brecha dictatorial, que «dicte» nues-
tras «indagaciones», nuestros «descubrimientos» y nuestras «creaciones».
Evitar ese peligro es responsabilidad, en parte, de los distintos profesionales
dedicados, en una u otra parcela, a la alfabetización informacional, pero depen-
de muy especialmente de que las administraciones educativas entiendan la im-
075-99 REDCmono-2C.qxp  11/7/12  10:28  Página 95
96 Rev. Esp. Doc. Cient., N.º Monográfico, 75-99, 2012. ISSN: 0210-0614. doi: 10.3989/redc.2012.mono.978
CARLES MONEREO, ANTONI BADIA
portancia crucial de la temática y no ahorren esfuerzos en situarla en el centro
de sus políticas de innovación, investigación y desarrollo, en especial en tiem-
pos de crisis.
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